Student\u27s perspective on inclusion. The development of a measurement instrument for the assessment of attitudes towards inclusive learning by Bosse, Stefanie et al.
Bosse, Stefanie; Jaeuthe, Jessica; Lambrecht, Jennifer; Bogda, Katja; Koch, Helvi; Spörer, Nadine
Die Sicht von Kindern auf Inklusion in der Schule. Die Entwicklung eines
Messinstruments zur Erhebung der Einstellung zum gemeinsamen Lernen im
Grundschulalter
Empirische Sonderpädagogik 10 (2018) 4, S. 329-345
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Bosse, Stefanie; Jaeuthe, Jessica; Lambrecht, Jennifer; Bogda, Katja; Koch, Helvi; Spörer, Nadine: Die
Sicht von Kindern auf Inklusion in der Schule. Die Entwicklung eines Messinstruments zur Erhebung der
Einstellung zum gemeinsamen Lernen im Grundschulalter - In: Empirische Sonderpädagogik 10 (2018)
4, S. 329-345 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-167780
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-167780
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen:
Auf sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dürfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abändern, noch dürfen Sie dieses Dokument für öffentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.










10. Jahrgang · Heft 4 · 2018
327 Nachruf Martin Venetz
Carmen Zurbriggen, Jürg Schmid & Christoph M. Müller
329 Die Sicht von Kindern auf Inklusion in der Schule: Die Entwicklung eines 
Messinstruments zur Erhebung der Einstellung zum gemeinsamen Lernen  
im Grundschulalter
Stefanie Bosse, Jessica Jaeuthe, Jennifer Lambrecht, Katja Bogda,  
Helvi Koch & Nadine Spörer
346 Psychometrische Eigenschaften der deutschsprachigen „Students‘ Life  
Satisfaction Scale“ bei Kindern und Jugendlichen mit Mukoviszidose
Katrin Boß & Gerolf Renner
353 Beurteilerdiskrepanzen als Indikatoren für Schulstress 
Eine Studie zu Einschätzungen internalisierender und externalisierender 
Verhaltens probleme aus Sicht von Jugendlichen und Lehrpersonen
Sören Lüdeke & Friedrich Linderkamp
370 Einflussfaktoren mathematischer Kompetenzen vor Schuleintritt
Alissa Sale, Annika Schell, Ute Koglin & Clemens Hillenbrand
388 Aggressive und nicht aggressive Unterrichtsstörungen durch Schülerinnen 
und Schüler sowie durch Klassen- und Fachlehrpersonen – eine Videostudie




PROF. DR. MATTHIAS GRÜNKE 
Universität zu Köln
Humanwissenschaftliche Fakultät













Johann Borchert, Flensburg 
Armin Castello, Flensburg






Manfred Hintermair, Heidelberg 
Christian Huber, Wuppertal 
Sven Jennessen, Berlin
Rüdiger Kißgen, Siegen
Kristin Krajewski, Ludwigsburg 
Jan Kuhl, Dortmund
Christian Liesen, Zürich
Friedrich Linderkamp, Wuppertal 
Reto Luder, Zürich
Claudia Mähler, Hildesheim 
Elisabeth Moser-Opitz, Zürich 




Christian Rietz, Heidelberg 
Alfred Schabmann, Köln
Roland Stein, Würzburg




Prof. Dr. Matthias Grünke 
(matthias.gruenke@uni-koeln.de) 
Prof. Dr. Jürgen Wilbert 
(juergen.wilbert@uni-potsdam.de) 






Tel. + 49 (0) 5484-308





4 x jährlich 
Preise:
(Jahresabonnement: 40,- € 
Einzelheft: 15,- € 
















Empirische Sonderpädagogik, 2018, Nr. 4, S. 329-345
ISSN 1869-4845 (Print) · ISSN 1869-4934 (Internet)
Einstellung zum gemeinsamen Lernen von Kindern  329
Die Sicht von Kindern auf Inklusion in der Schule: 
Die Entwicklung eines Messinstruments  
zur Erhebung der Einstellung zum gemeinsamen 
Lernen im Grundschulalter
Stefanie Bosse, Jessica Jaeuthe, Jennifer Lambrecht, Katja Bogda, 
Helvi Koch & Nadine Spörer
Universität Potsdam
Zusammenfassung
Das gemeinsame Lernen in der Grundschule zielt darauf ab, Kinder mit unterschiedlichen Fä-
higkeiten und Voraussetzungen in ihrer kognitiven, sozialen und persönlichen Entwicklung dif-
ferenziert zu fördern. Das Gelingen gemeinsamen Unterrichts hängt neben strukturellen Fakto-
ren auch von der Einstellung der handelnden Akteure ab. Die Perspektive der Kinder auf den 
Unterricht wurde bislang wenig empirisch untersucht. Deshalb widmet sich die vorliegende 
Untersuchung der Einstellung von Grundschulkindern. Es wird über drei Studien die Entwick-
lung des Instruments SEGEL dargestellt, das die Schülereinstellung zum gemeinsamen Lernen 
erhebt. Den Ausgangspunkt bildete eine qualitative Erhebung mit N = 19 Grundschulkindern 
als Vorbereitung auf die Formulierung von Einstellungsitems. In zwei Folgestudien (N = 204 und 
N = 209) wurden die Items erprobt, angepasst und faktorenanalytisch geprüft. Im Ergebnis bil-
den die SEGEL-Skalen Strukturelle Unterrichtsorganisation, Soziale Aspekte und Wohlbefinden 
sowie Zusammen Lernen ein zuverlässiges Instrument zur Erhebung des gemeinsamen Lernens 
von Kindern mit und ohne Förderbedarf Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie 
Sprache ab. Es zeigten sich insofern signifikante Unterschiede in der Einschätzung dieser drei 
Bereiche, als die befragten Kinder der Stichprobe das gemeinsame Lernen von Kindern mit und 
ohne den Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung negativer einschätzen als die bei-
den anderen Bereiche.
Schlüsselwörter: Einstellung, gemeinsames Lernen, Inklusion, Grundschule, Skalenentwicklung
 instrument for the assessment of attitudes towards inclusive learning
Abstract
The aim of inclusive learning in primary schools is to foster children with different abilities and 
preconditions in their cognitive, individual, and social development in a differentiated way. Its 
success depends on structural factors as well as the attitude of all involved actors. Until now, the 
children’s attitudes on teaching have infrequently been researched, and that is why their attitu-
des will be addressed explicitly in this paper. With the help of three research studies, the de-
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velopment of SEGEL, an instrument designed to assess attitudes of students in regard to inclusi-
ve learning, is to be displayed. Started by a qualitative research study with N = 19 primary 
school students, as a preparation to specifically phrase items that assess attitudes and proceeded 
by two quantitative follow-up studies with N = 204, and N = 209 students respectively, where 
the items were tested, modified, and factor analytically reviewed. SEGEL finally provides scales 
for structural class organization, social aspects and well-being, as well as learning together. The 
SEGEL scales are aimed at and adjusted for the inclusive learning of children with and without 
learning disabilities, emotional and behavioral disorders, and speech impairments. Significant 
attitude differences were revealed insofar that our sample assessed the inclusive learning of 
children with and without emotional and behavioral disorders more negatively than the other 
two groups of inclusive learners.
Key words: attitude, inclusive learning, inclusion, primary school, scale development
Einleitung
Gemeinsames Lernen in der Schule hat das 
Ziel, die individuellen Voraussetzungen 
und Fähigkeiten von Kindern und Jugendli-
chen zu berücksichtigen, sie sozial und ko-
gnitiv zu fördern und dabei die Verbunden-
heit der Lernenden zu stärken. In diesem 
Sinne erfahren die Lernenden Achtung und 
Anerkennung in der Gemeinschaft und er-
leben Vielfalt als Bereicherung (Prengel, 
2013). Lernen in inklusiven Schulen wird in 
Anknüpfung an das Prinzip der egalitären 
Differenz als gemeinsames Lernen verstan-
den (Prengel, 2001; Wocken, 2014). Eine 
vielfach diskutierte Frage dabei lautet: Wie 
kann gemeinsames Lernen in der Schule vor 
allem auf praktischer Ebene gelingen und 
erfolgreich sein? Neben strukturellen, vor 
allem ressourcenorientierten Faktoren wird 
häufig der Einstellung der beteiligten Akteu-
re zum gemeinsamen Lernen eine hohe 
Bedeutung beigemessen. Insbesondere 
Lehr kräfte werden zu ihrer Einstellung im 
Hinblick auf das Funktionieren inklusiven 
Unterrichts befragt, wie internationale 
Überblicksarbeiten von Avramidis und Nor-
wich (2002) und von de Boer, Pijl & Minna-
ert (2011) zeigten. Auf nationaler Ebene 
wird die Einstellung von Lehrkräften eben-
falls in den Fokus zahlreicher Forschungs-
projekte zum inklusiven Unterricht gerückt 
(Bosse, Henke, Jäntsch, Lambrecht, Vock & 
Spörer, 2016; Hellmich & Görel, 2014; Ur-
ton, Wilbert & Hennemann, 2015). Ver-
gleichsweise selten steht die Einstellung der 
Kinder und Jugendlichen im Fokus, speziell 
im deutschsprachigen Raum mangelt es an 
empirischen Untersuchungen im Hinblick 
auf die Einstellung zum inklusiven Unter-
richt. Ein möglicher Grund liegt darin, dass 
die Relevanz kindlicher Einstellungen für 
das konkrete Lernen im gemeinsamen Un-
terricht noch nicht erkannt wurde. Zudem 
erscheinen fehlende deutschsprachige In-
strumente zur Erhebung ebendieser Einstel-
lung ausschlaggebend für die karge empiri-
sche Befundlage zu dieser Thematik.
Einstellungen als sozialpsychologi-
sches Konstrukt
Nach Haddock und Maio (2014) ist eine 
Einstellung ein Urteil, das auf einer Bewer-
tung beruht. Die Bewertungsobjekte kön-
nen Personen oder Dinge betreffen, sie kön-
nen abstrakt oder konkret sein. Einstellun-
gen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer 
Valenz, ob ein Bewertungsobjekt als positiv, 
neutral oder negativ eingeschätzt wird, und 
im Hinblick auf die Stärke (Haddock & 
Maio, 2014). Ausgehend von einem Drei-
komponentenmodell (Eagly & Chaiken, 
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1993; Rosenberg & Hovland, 1960; Zanna 
& Rempel, 1988) hat eine Einstellung kog-
nitive, affektive und verhaltensbezogene 
Facetten. 
Die Einstellungsforschung unterscheidet 
hinsichtlich der Struktur von Einstellungen 
nicht zwischen Erwachsenen und Kindern. 
Gleichwohl kann im Hinblick auf die Ent-
wicklung einer Einstellung davon ausge-
gangen werden, dass allein aufgrund des 
höheren Lebensalters von Erwachsenen 
umfangreichere Erfahrungen und Wissens-
bestände vorliegen, die als eine Grundlage 
für die Ausbildung von Einstellungen be-
nannt werden. Somit ist mit zunehmendem 
Alter eine Ausdifferenzierung von Einstel-
lungsfacetten zu erwarten. Ein weiterer Un-
terschied kann darin gesehen werden, dass 
insbesondere jüngere Kinder Einstellungen 
von erwachsenen Autoritätspersonen über-
nehmen. Die Transmissionsforschung geht 
beispielsweise davon aus, dass Werte und 
Vorstellungen von Eltern an ihre Kinder 
weitergegeben werden (Boehnke & Welzel, 
2006).
Für die Messung von Einstellungen ste-
hen verschiedene Methoden zur Verfügung. 
Am weitesten verbreitet sind Fragebögen 
(Haddock & Maio, 2014). Sie sind geeignet 
für Erwachsene und Kinder, die über aus-
reichend Lesekompetenz verfügen. In Un-
tersuchungen mit jüngeren Kindern wird 
häufig auf Interviews, unterstützt durch 
Bildmaterial, zurückgegriffen.
Kindliche Einstellungen bezüglich 
Behinderung
Die Einstellung von Kindern zur Heteroge-
nität wird in vielen Untersuchungen auf die 
Dimension Behinderung eingegrenzt. Hier-
für liegen vor allem internationale Studien 
vor, die sich der Frage widmeten, welche 
Einstellung Kinder gegenüber anderen Kin-
dern mit einer Behinderung (ohne einen 
Unterrichtsbezug) haben. Ziel dieser Unter-
suchungen war es, herauszufinden, inwie-
fern Kinder mit Behinderungen gemocht 
und akzeptiert werden und darüber hinaus, 
mit welchen Interventionen ebendiese Ein-
stellung verbessert werden kann.  Termino-
logisch bezogen sich die Studien auf Kinder 
mit Beeinträchtigungen, Behinderungen 
oder mit besonderen Bedürfnissen und För-
derbedarfen. Nachfolgend werden Studien 
chronologisch im Hinblick auf das metho-
dische Vorgehen, die Stichprobe und ausge-
wählte Ergebnisse vorgestellt. Dadurch, 
dass mittlerweile mehrere Untersuchungen 
zu der genannten Thematik vorliegen, wur-
den eingrenzende Kriterien festgelegt: Die 
Studien sollten vorrangig in der Primarstufe 
(bis einschließlich 6. Jahrgangsstufe) ange-
siedelt sein und in methodischer Hinsicht 
Instrumente verwenden, die die Kinder 
selbst ausfüllen können im Sinne von 
„self-completion instruments“ (Vignes, Co-
ley, Grandjean, Godeau & Arnaud, 2008).
Eine der ersten und gleichzeitig wegwei-
senden Untersuchungen stammt von Ro-
senbaum, Armstrong und King (1986). Das 
amerikanische Autorenteam entwickelte die 
CATCH-Skala (Chedoke-McMaster Attitu-
des Towards Children with Handicaps) und 
erprobte diese an einer Stichprobe von N = 
304 Schülerinnen und Schülern der fünften 
bis achten Jahrgangsstufe. Die Skala enthält 
36 Items mit positiv und negativ formulier-
ten Aussagen über den Umgang mit und das 
Gefühl gegenüber beeinträchtigten Kindern 
(„children with handicaps“; Rosenbaum, 
Armstrong & King, 1986, S. 518). Die in der 
Studie durchgeführten Faktorenanalysen er-
gaben drei Faktoren. Das Autorenteam 
kommentierte die Faktoren inhaltlich nicht. 
Sie erwähnten lediglich, dass zwei Faktoren 
sowohl affektive als auch verhaltensbezoge-
ne Items umfassten und der dritte Faktor 
ausschließlich kognitive Items enthielt. Die 
angegebenen Reliabilitätskennwerte für die 
Faktoren fielen zufriedenstellend bis sehr 
gut aus (.65 <  < .91). Der angegebene 
Wert für die Gesamtskala war  = .90. Ein 
weiteres Ergebnis bezog sich auf die die 
Einstellung beeinflussenden Faktoren. Die 
Autoren fanden heraus, dass Mädchen über 
alle Items betrachtet eine positivere Einstel-
lung hatten als Jungen. Des Weiteren stan-
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den die Erfahrungen und der Kontakt mit 
beeinträchtigten Kindern in positivem Zu-
sammenhang mit der Einstellung (Rosen-
baum, Armstrong & King, 1986). Die 
CATCH-Skala bzw. Modifikationen werden 
bis heute in zahlreichen Untersuchungen 
verwendet (s.u.).
Eine Untersuchung aus dem deutsch-
sprachigen Raum stammte von Wocken 
(1993). Er befragte N = 1055 Kinder ver-
schiedener Schulformen (Grund-, Haupt-, 
Gesamt-, Förderschulen, Integrationsklas-
sen und Gymnasien) mit einem Fragebogen 
zur sozialen Distanz. Das Konstrukt der so-
zialen Distanz vereint Gedanken und Ein-
stellungen zum Abstand zwischen Men-
schen (Wocken, 1993). Operationalisiert 
wurde es in der Untersuchung über Fragen, 
ob man verschiedene Tätigkeiten mit einem 
anderen Kind machen würde (schwimmen 
gehen, Geheimnisse erzählen, übernachten 
etc.). Diese Fragen wurden verschiedenen 
Fall- und Bildvignetten zugeordnet, die sich 
auf jeweils ein Kind mit einer körper-
lich-motorischen Behinderung, mit einer 
Lernbehinderung, mit einer geistigen Be-
hinderung, mit einer emotional-sozialen 
Beeinträchtigung und mit einem Migrati-
onshintergrund bezogen (Wocken, 1993). 
Die Ergebnisse zeigten, dass die größte Dis-
tanz zu dem Kind mit emotional-sozialer 
Beeinträchtigung bestand, die geringste zu 
dem Kind mit Lernbehinderung. Mädchen 
zeigten weniger soziale Distanz als Jungen. 
Die Aufschlüsselung nach Schulformen er-
gab, dass die geringsten Distanzwerte bei 
Kindern in Integrationsklassen zu ermitteln 
waren, die größten Werte allerdings erwar-
tungswidrig bei den befragten Kindern der 
Förderschule gefunden wurden. 
Im Rahmen einer Interventionsstudie er-
hob Gash (1996) die Einstellung von Kin-
dern gegenüber anderen Kindern mit einer 
Behinderung. An der Studie nahmen N = 
305 irische Grundschulkinder der zweiten, 
vierten und sechsten Jahrgangsstufe teil, mit 
dem Ziel der Sensibilisierung für die Belan-
ge von Kindern mit besonderen Bedürfnis-
sen („children with special needs“; Gash, 
1996, S. 287). Der Fragebogen, der zur Prä- 
und Posterhebung eingesetzt wurde, be-
stand aus drei Teilen. Der erste Teil enthielt 
einen kurzen Satz, der erklärte, um welches 
Kind mit besonderen Bedürfnissen (Beein-
trächtigungen beim Sehen, Hören, Gehen 
und Lernen) es sich handelte. Anschließend 
wurden Fragen gestellt, die auf potenzielle 
gemeinsame Aktivitäten ausgerichtet und 
die mit ja, manchmal oder nein zu beant-
worten waren. Der zweite Teil umfasste 
eine Liste mit 34 Adjektiven, aus der die an 
der Studie teilnehmenden Kinder diejeni-
gen Adjektive umkreisen sollten, die ihrer 
Meinung nach zu dem jeweiligen Kind mit 
besonderen Bedürfnissen passten. Im drit-
ten Teil wurde schließlich die Erfahrung der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie 
mit Kindern mit besonderen Bedürfnissen 
dichotom erfasst. Das Ergebnis der Studie 
im Hinblick auf das Instrument war eine 
Zweifaktorenlösung für die Einstellungsfra-
gen, die inhaltlich nicht interpretiert wur-
den. Die internen Konsistenzen der beiden 
Faktoren wurden mit  = .65 und   = .74 
angegeben. Die Adjektivliste wurde wie 
folgt gruppiert: positive Wörter (z. B. freund-
lich;  = .89), negative Wörter (z. B. dumm; 
= .89) und gefühlsbezogene Wörter (z. B. 
traurig;  = .62). Im Ergebnisteil wurde nicht 
nach den jeweiligen besonderen Bedürfnis-
sen der Kinder unterschieden. Das von 
Gash (1996) entwickelte Befragungsinstru-
ment wurde beispielsweise bei Georgiadi, 
Kalyva, Kourkoutas und Tsakiris (2012) an 
einer griechischen Stichprobe von N = 256 
Grundschulkindern erneut eingesetzt. Die 
Autoren werteten die Sätze aus, die sich auf 
potenziell gemeinsame Aktivitäten mit Kin-
dern mit einer geistigen Behinderung („stu-
dents with intellectual disabilities“; Geor-
giadi, Kalyva, Kourkoutas & Tsakiris, 2012, 
S. 1) bezogen. In einem Kontinuum von 
„positiv im Sinne einer Zustimmung“ bis 
„negativ im Sinne einer Ablehnung“ lagen 
die Einstellungswerte im mittleren und da-
mit neutralen Bereich. Die Einschätzungen 
von Kindern aus inklusiven Settings waren 
positiver als aus nicht-inklusiven Schulen.
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In einem Review zur sozialen Akzep-
tanz und Einstellungsänderung in Bezug auf 
Kinder mit geistiger Behinderung („people 
with intellectual disability“; Sipperstein, 
Norins & Mohler, 2007, S. 133) betonte das 
Autorenteam, dass bereits seit den 1950er 
Jahren Studien zur kindlichen Einstellungs-
erhebung und -veränderung durchgeführt 
wurden. Eine genaue Angabe der Anzahl 
der betrachteten Studien erfolgte nicht. Im 
Ergebnis wurde berichtet, dass zumeist eher 
negative Einstellungen und soziale Zurück-
weisung in den Studien zutage traten, wo-
bei auf die Gruppe der Kinder mit geistiger 
Behinderung nach Kindern mit Auffälligkei-
ten im Verhalten am meisten ablehnend re-
agiert wurde (Sipperstein, Norins & Mohler, 
2007). 
Ein weiteres Literaturreview von de 
Boer, Pijl und Minnaert (2012) identifizierte 
20 Studien aus den Jahren 1998 bis 2011, 
die sich den Einstellungen von Kindern ge-
genüber Kindern mit Behinderungen („peers 
with disabilities“; de Boer, Pijl & Minnaert, 
2012, S. 379) widmeten. In einer tabellari-
schen Übersicht erwähnte das Autorenteam 
zwölf verschiedene Instrumente zur Einstel-
lungserhebung. Anschließend wurden die 
Ergebnisse der Studien zusammengefasst. 
Die Mehrzahl der Untersuchungen ermit-
telte neutrale Einstellungen. Im Hinblick auf 
das Dreikomponentenmodell der Einstel-
lung wurde deutlich, dass vorrangig die ko-
gnitive und verhaltensbezogene Kompo-
nente in den eingesetzten Instrumenten ad-
ressiert wurden. Als die Einstellung beein-
flussende Variablen benannte das Autoren-
team das Geschlecht, das Alter, Erfahrungen 
in inklusiven Settings und Wissen über Be-
hinderungen (de Boer, Pijl & Minnaert, 
2012).
Eine Untersuchung, die mit einer ge-
kürzten und deutschsprachigen Version des 
CATCH-Instruments arbeitete, stammt von 
Schwab (2015). Die Autorin hat N = 1115 
österreichische Kinder der vierten und sieb-
ten Jahrgangsstufe zu ihrer Einstellung 
gegenüber „Peers mit unterschiedlichen Be-
hinderungen“ (Schwab, 2015, S. 177) be-
fragt. Zunächst wurden den befragten Kin-
dern Fallbeschreibungen vorgelegt, die sich 
jeweils auf ein Kind mit einer Körperbehin-
derung, mit einer geistigen Behinderung, 
mit einer Lernbehinderung und mit Verhal-
tensauffälligkeiten bezogen. Die Beschrei-
bungen lagen in einer Jungen- und einer 
Mädchenversion vor. Für jeden Fall mussten 
anschließend sieben Items eingeschätzt 
werden, die sich auf gemeinsame Aktivi-
täten bezogen. Im Ergebnis der querschnitt-
lichen Studie zeigten sich neutrale Ein-
stellungswerte; die der Mädchen waren sig-
nifikant positiver als die Werte der Jungen. 
Es gab keine Unterschiede zwischen den 
beiden Jahrgangsstufen. Etwa die Hälfte der 
befragten Kinder lernte in inklusiven Set-
tings, was jedoch in keinem Zusammen-
hang mit der Einstellung stand (Schwab, 
2015).
Desiderata und Ableitung der  
Forschungsfragen
Bisherige Studien zur Einstellung von 
Grundschulkindern hatten zumeist das Ziel, 
die Akzeptanz von Behinderung aus der 
Sicht von Kindern ohne Behinderung zu er-
heben. Dabei wurden häufig unterschied-
lich umfangreiche Fallbeschreibungen von 
den einzuschätzenden Kindern vorgenom-
men, die in klassische sonderpädagogische 
Förderbedarfe eingeordnet wurden: Körper-
liche-motorische Behinderung, Sehbehin-
derung, Hörbehinderung, geistige Entwick-
lung, Lernbehinderung, emotionale und 
soziale Entwicklung. Von diesen Förderbe-
darfen machten wahrnehmbare Beeinträch-
tigungen den größten Teil der Untersuchun-
gen aus. Der Förderbedarf Sprache wurde 
in keiner der genannten Studien aufgegrif-
fen. 
Den jeweiligen Hauptteil der Fragebö-
gen stellten einzuschätzende Items dar. Da-
bei wurden zwar schulische Settings adres-
siert, dann jedoch global auf das soziale 
Miteinander abgezielt. Die Betrachtung von 
schulischen und speziell unterrichtsbezoge-
nen Gegebenheiten erfährt in den Studien 
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weniger Bedeutung. Lindemann (2014) be-
merkt kritisch, dass in bisherigen Untersu-
chungen Einstellungen gegenüber Personen 
erhoben werden, aber nicht auf Aspekte in-
klusiven Unterrichts (z. B. Differenzierung) 
eingegangen wird. Außerdem wird nicht 
gefragt, wie das gemeinsame Lernen von 
Kindern mit einer und ohne eine Behinde-
rung empfunden wird, sondern die Einstel-
lung wird fast ausschließlich aus der Pers-
pektive der „typically developing students“ 
(z. B. Georgiadi, Kalyva, Kourkoutas & Tsa-
kiris, 2012, S. 3) erhoben.
Diese Desiderata greifen wir mit der 
vorliegenden Studie auf, indem das ge-
meinsame Lernen im Unterricht bei der Ent-
wicklung eines Instruments zur Einstel-
lungserhebung im Vordergrund steht. Das 
Ziel ist es, einen Fragebogen zu entwickeln, 
der für alle Kinder mit und ohne Beeinträch-
tigung geeignet ist. Ausgehend davon, dass 
in den bisherigen Studien hauptsächlich auf 
wahrnehmbare Beeinträchtigungen abge-
zielt wurde, stehen in der vorliegenden 
Untersuchung weniger gut erkennbare Be-
einträchtigungen im Fokus. Konkret soll die 
Einstellung von Kindern erhoben werden, 
die sich auf das gemeinsame Lernen von 
Kindern mit und ohne die Förderbedarfe 
Lernen, emotionale und soziale Entwick-
lung sowie Sprache (LES) bezieht. Dabei 
handelt es sich um diejenigen Förderbedar-
fe, die im Rahmen von inklusionsspezifi-
schen Pilot- und Modellprojekten in den 
Bundesländern im Vordergrund stehen 
(Preuss-Lausitz, 2014). 
Folgende Forschungsfragen leiteten die-
se Untersuchung: 
(1) Wie lässt sich die Einstellung von 
Grundschulkindern zum gemeinsamen 
Lernen mit Hilfe eines Fragebogens zu-
verlässig erheben? 
(2) Wie wird das gemeinsame Lernen von 
Kindern mit und ohne Förderbedarf Ler-
nen, emotionale und soziale Entwick-
lung sowie Sprache durch Grundschul-
kinder eingeschätzt? 
(3) Gibt es Unterschiede zwischen den An-
gaben der Grundschulkinder zu den 
verschiedenen Förderbedarfen?
Zur Beantwortung der Fragestellungen wur-
den drei Studien initiiert, mit dem Ziel, ein 
geeignetes Messinstrument zu entwickeln, 
das sich auf das gemeinsame Lernen be-
zieht und damit unterrichtsbezogen zu ver-
stehen ist. Das Vorgehen war induktiv und 
aufgrund fehlender Untersuchungen, die 
sich auf das gemeinsame Lernen im Unter-
richt beziehen, weniger theoriegeleitet. 
Die erste Studie umfasste eine qualitati-
ve Erhebung mit Grundschulkindern (in me-
thodischer Anlehnung an: Billmann-Mahe-
cha & Gebhard, 2014; Heinzel, 2012), um 
die Denkweise und sprachliche Formulie-
rungen der Zielgruppe zum gemeinsamen 
Lernen zu identifizieren. In der darauffol-
genden Studie 2 wurden Items auf der 
Grundlage der Ergebnisse aus Studie 1 for-
muliert und erprobt. Sowohl die deskrip-
tiven als auch die faktorenanalytischen Er- 
gebnisse zeigten ein grundsätzliches Funk-
tionieren der Items und Skalen. Gleichwohl 
waren einige Items noch nicht präzise for-
muliert, so dass in der sich anschließenden 
Studie 3 eine erneute sprachliche Revision 
vorgenommen und diese Items entspre-
chend erprobt wurden.
Studie 1
Methodisches Vorgehen  
und Stichprobe
Um die Perspektive von Grundschulkindern 
auf das gemeinsame Lernen zu ermitteln, 
wurden im Oktober 2015 fünf teilstandardi-
sierte Gruppeninterviews durchgeführt. 
Hierfür wurde die vierte Jahrgangsstufe ei-
ner städtischen Grundschule ausgewählt. 
Insgesamt N = 19 Schülerinnen und Schüler 
(n = 10 Mädchen) aus einer Klasse nahmen 
teil. Pro Gruppeninterview wurden drei 
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bzw. vier Kinder durch die Klassenlehrkraft 
ausgewählt und anschließend in einem vor-
bereiteten Raum um Einschätzungen gebe-
ten. Den Kindern wurde zu Beginn erklärt, 
dass es sich bei der Befragung nicht um ei-
nen Test handele, bei dem richtige bzw. fal-
sche Antworten gezählt werden. Vielmehr 
stünde die Erhebung von Meinungen im 
Fokus, die mit Hilfe eines Aufnahmegerätes 
auditiv erfasst wurden. Den Gesprächsaus-
gangspunkt stellte jeweils ein Bild dar, das 
für alle einsehbar auf einem Tisch lag. Das 
Bild enthielt ein Logo, auf dem verschie-
denfarbige Einsen durcheinander angeord-
net waren, sowie den Schriftzug „Inklusion. 
Schule für alle“. Die Kinder wurden gefragt, 
wie sie das Logo deuten würden und ob sie 
den Begriff Inklusion kennen und erklären 
könnten. Die Interviews wurden anschlie-
ßend durch folgende Leitfragen strukturiert: 
(1) Wie können sich Kinder unterscheiden 
und was ist gleich? 
(2) Was ist eine Behinderung und welche 
Formen kennt ihr? 
(3) Versetzt euch in die Lage einer Lehrerin 
bzw. eines Lehrers. Wie müsste der Un-
terricht durchgeführt werden, so dass 
alle Kinder gut lernen können?
4) Sollte es unterschiedliche Schulen für 
unterschiedliche Kinder geben?
Die Leitfragen wurden durch zusätzliche 
Fragen vertieft bzw. genauer erklärt. Alle 
Aufnahmen wurden anschließend transkri-
biert. Nach der Transkription der Interviews 
wurden die Texte inhaltsanalytisch hinsicht-
lich der adressierten Themen und verwen-
deten Begrifflichkeiten ausgewertet.
Ergebnisse und Diskussion
Die Deutungsmuster der interviewten Kin-
der im Hinblick auf das Inklusionslogo un-
terschieden sich insofern, dass es Gruppen 
gab, die sehr schnell und eindeutig die bun-
ten Ziffern als Kinder verstanden haben, die 
trotz ihrer Unterschiedlichkeit gemeinsam 
in eine Schule gehen, während sich andere 
Gruppen erst nach wiederholten gelenkten 
Nachfragen von den konkreten Ziffern zu 
Überlegungen auf einer nächsten Abstrakti-
onsebene bewegten. Der Begriff Inklusion 
wurde in vier der fünf Gruppen mit dem Be-
griff Behinderung assoziiert und auf Nach-
fragen hin erläutert. Als Beispiele wurden 
körperlich-motorische Beeinträchtigungen 
(Kind im Rollstuhl) und Sehbehinderungen 
genannt. Langsames Lernen, Probleme mit 
der Sprache und dem Verhalten wurden 
nicht explizit als Behinderung kategorisiert. 
In den Erklärungen zeigten sich kategoriale 
Denkweisen („behindert“ versus „normal“) 
und die Formulierung „Kinder mit Proble-
men“.
Eine nächste Frage, die darauf abzielte, 
dass die Kinder die Lehrerperspektive ein-
nehmen und überlegen sollten, wie der 
Unterricht für alle Kinder gestaltet werden 
muss, wurde vielfältig beantwortet. Die 
Aussagen der interviewten Gruppen zielten 
größtenteils auf Maßnahmen der inneren 
Differenzierung (z. B. zusätzliche Arbeits-
blätter, unterschiedlich schwe re Aufgaben, 
mehr Zeit) ab. Vereinzelt wurden separate 
Räume für Kinder mit Problemen vorge-
schlagen. Außerdem wurden unterschiedli-
che Praktiken der Notenvergabe diskutiert.
Es wurde schließlich gefragt, inwieweit 
die Kinder das Konzept einer Schule für alle 
befürworten oder ob es für manche Kinder 
separate Schulen geben solle. Auch bei die-
ser Frage gingen die Erklärungsansätze in 
verschiedene Richtungen. Während einige 
Kinder damit argumentierten, dass alle ge-
meinsam an der Schule lernen sollten, an 
der auch die Freunde sind, brachten andere 
Kinder das Argument auf, dass die Lehrkräf-
te an speziellen Schulen besser auf Kinder 
mit Problemen vorbereitet wären. Entschei-
dend sei laut Aussage mehrerer Kinder das 
Wohlfühlen in einer Klasse.
Im Hinblick auf die quantitative Häufig-
keit der Nennungen im Interview und der 
qualitativen Betonung zeichneten sich zwei 
Schwerpunkte ab, die auch als Kategorien 
zu verstehen sind: Akzeptanz der Unter-
schiedlichkeit sowie Zufriedenheit und 
Wohlbefinden.
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Studie 2
Methodisches Vorgehen  
und Stichprobe
Im Rahmen der Studie 2 wurden Fragebo-
genitems entwickelt, die die identifizierten 
Schwerpunkte Akzeptanz der Unterschied-
lichkeit, Zufriedenheit und Wohlbefinden 
aus Studie 1 aufgriffen. Zur Differenzierung 
zwischen den verschiedenen Förderbedar-
fen wurden den Items Erklärungen vorange-
stellt, die den Kontext erläuterten (z. B. „In 
den nächsten Sätzen geht es um Kinder, die 
langsam lernen, und um Kinder, die schnell 
lernen. Wie sehr stimmst du den folgenden 
Meinungen zu?“). Die Förderschwerpunkte 
emotionale und soziale Entwicklung sowie 
Sprache wurden durch typische Verhaltens-
weisen beschrieben (externalisierende Ver-
haltensweisen sowie rezeptive Sprachauf-
fälligkeiten). Dem Sprachgebrauch der Kin-
der aus Studie 1 entsprechend wurde von 
Lern-, Verhaltens-, und Sprachproblemen 
gesprochen. Bei der Itemformulierung gal-
ten mehrere Grundsätze: Die Items sollen 
für Förderbedarfe weitestgehend parallel 
formuliert sein. Des Weiteren sollen die 
Items so einschätzbar sein, dass auch Kin-
der mit entsprechendem Förderbedarf sie 
beantworten könnten. Die Sätze müssen 
darüber hinaus eindeutig, ohne Fremdwör-
ter und möglichst kurz formuliert sein.
Insgesamt wurden sechs bzw. sieben 
Items für die Skala Akzeptanz der Unter-
schiedlichkeit (z. B. „Es ist gerecht, wenn 
Kinder mit Sprachproblemen mehr Zeit für 
ihre Aufgaben bekommen.“) und vier Items 
für die Skala Zufriedenheit und Wohlbefin-
den (z. B. „Kinder mit Sprachproblemen 
trauen sich, im Unterricht mitzumachen.“) 
formuliert. Je nach Förderbedarf enthielten 
die Items die Formulierung „schnell bzw. 
langsam lernende Kinder“, „Kinder mit 
Sprachproblemen bzw. „Kinder mit Verhal-
tensproblemen“, waren ansonsten aber in-
haltlich nahezu gleich formuliert. Im Be-
reich Lernen gab es insofern einen Unter-
schied, dass in einigen Items auf besonders 
schnell lernende Kinder und besonders 
langsam lernende Kinder abgezielt und des-
halb ein Item mehr benötigt wurde. In den 
Bereichen Sprache und Verhalten wurde die 
Unterscheidung in zwei Gruppen nicht ge-
troffen. Allen Items wurde ein vierstufiges 
Likert-Format von 0 = stimmt gar nicht bis 
3 = stimmt genau zugewiesen.
Die Erprobung der Items erfolgte im Ja-
nuar 2016 an N = 204 Schülerinnen und 
Schülern der fünften Jahrgangsstufe. Die 
Kinder (52.9  % Mädchen) lernten in n = 10 
inklusiven Grundschulklassen. Es handelt 
sich hierbei um eine Gelegenheitsstichpro-
be aus der Population aller Brandenburger 
Grundschulklassen, die das gemeinsame 
Lernen im Rahmen eines landesweiten Pi-
lotprojektes praktizieren. In diesen Klassen 
lernen Kinder gemeinsam, unabhängig von 
möglichen sonderpädagogischen Förderbe-
darfen in den Bereichen Lernen, emotiona-
le und soziale Entwicklung sowie Sprache 
(Spörer, Schründer-Lenzen, Vock & Maaz, 
2015). Die Kinder der Stichprobe waren 
zum Erhebungszeitraum M = 11.21 (SD = 
0.51) Jahre alt.
Ergebnisse und Diskussion
Zur Prüfung der Reliabilität der neu entwi-
ckelten Skalen wurde geprüft, inwiefern die 
Items einer Skala pro Bereich eine konsis-
tente Skala bilden. Aus statistischer Sicht 
waren die Reliabilitätskennwerte der Skalen 
(s. Tabelle 1, Cronbachs ) zumindest zu-
friedenstellend, jedoch noch nicht hinrei-
chend hoch. Die Trennschärfen der Items 
lagen in einem Bereich von .176 < ri < .674. 
Auf deskriptiver Ebene ergaben sich zudem 
erste Hinweise darauf, dass die Einschät-
zungen der Grundschulkinder in Abhängig-
keit vom erfragten Förderbedarf variierten. 
Bezogen auf die Skala Akzeptanz der Un-
terschiedlichkeit, die Differenzierungsvari-
anten im Unterricht umfasste, stimmten die 
befragten Kinder den Differenzierungsange-
boten für Schülerinnen und Schüler mit Ver-
haltensproblemen weniger zu als für Schü-
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lerinnen und Schüler mit den Förderbedar-
fen Lernen und Sprache.
Eine exploratorische Faktorenanalyse 
(Hauptkomponentenanalyse, Rotationsme-
thode Varimax mit Kaiser-Normalisierung) 
ergab schließlich drei Faktoren in jedem 
Förderbedarf. Auch dies deutete darauf hin, 
dass die vorliegende Gruppierung der Items 
noch nicht zufriedenstellend gelungen war. 
Sowohl die Ausdifferenzierung der Struktur 
des Fragebogens als auch eine Analyse von 
Einstellungsunterschieden in Abhängigkeit 
vom Förderbedarf stand im Fokus einer drit-
ten Studie. 
Studie 3
Methodisches Vorgehen  
und Stichprobe
Im Zuge der Studie 3 wurden die Einstel-
lungsitems nochmals grundlegend überar-
beitet. Folgende Entscheidungen wurden 
für das Instrument getroffen: Im Bereich Ler-
nen wurden nicht mehr zwei Schülergrup-
pen adressiert, sondern nur noch langsam 
lernende Kinder in den Fokus gerückt. Da-
durch waren alle Items für die Bereiche Ler-
nen, Sprache und Verhalten vollständig par-
allel formuliert. Die Beschreibung der För-
derbedarfe, die den einzuschätzenden 
Items vorangestellt waren, wurde erweitert, 
so dass die Kinder, die den Fragebogen aus-
füllen, prototypische Verhaltensweisen in 
Form von Vignetten erhielten. Zum Beispiel 
wurde für den Bereich Lernen formuliert: 
„In den nächsten Sätzen geht es um Kinder, 
die Probleme beim Lernen haben. Sie brau-
chen mehr Zeit, bis sie eine Aufgabe ver-
standen haben und es dauert länger, bis sie 
fertig sind.“ Außerdem wurden pro Bereich 
zwei Fragen ergänzt, die darauf abzielten, 
ob sich die ausfüllenden Kinder selbst als 
ein Kind mit Lern-, Sprach- oder Verhaltens-
problemen einschätzten und ob sie Kinder 
mit diesen Problemen kennen.
In sprachlicher Hinsicht wurde vollkom-
men auf invers formulierte Items verzichtet. 
Die drei Faktoren der Faktorenanalyse aus 
Studie 2 wurden inhaltlich interpretiert und 
teilweise durch neue Items ergänzt. Das 
nunmehr entstandene Instrument zur Erhe-
bung der Schülereinstellung zum gemeinsa-
men Lernen (fortan: SEGEL) verfügt in je-
dem der drei Bereiche Lernen, Sprache und 
Verhalten über drei Skalen. Fünf Items bil-
den die Skala Strukturelle Unterrichtsorga-
nisation (SUO) ab. Diese Skala beschreibt 
Differenzierungsvarianten wie zusätzliche 
Lernen Sprache Verhalten
Akzeptanz von Unterschiedlichkeit (Items)
Anzahl der Items 7.00 6.00 6.00
M 2.14 2.22 1.24
SD 0.49 0.62 0.57
.64 .75 .65
Zufriedenheit und Wohlbefinden (Items)
Anzahl der Items 4.00 4.00 4.00
M 2.00 1.99 1.85
SD 0.53 0.58 0.55
.59 .61 .58
Tabelle 1: Deskriptive Kennwerte der Studie 2
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung,  = Cronbachs Alpha.
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Zeit, mehr Unterstützung oder leichtere 
Aufgaben. Die Skala Soziale Aspekte und 
Wohlbefinden (SAW) besteht aus vier Items 
und thematisiert, inwiefern sich Kinder mit 
Lern-, Sprach- und Verhaltensproblemen 
im Unterricht wohl und akzeptiert fühlen. 
Sechs Items bilden die Skala Zusammen 
Lernen (ZL), die auf gemeinsame Lernfor-
men von Kindern mit Lern-, Sprach- und 
Verhaltensproblemen und ohne diese Pro-
bleme abzielen. Eine Übersicht über alle 
Items findet sich im Anhang. Allen Items 
wurden auf einem vierstufigen Likert-For-
mat beantwortet (von 0 = stimmt gar nicht 
bis 3 = stimmt genau).
Die finale Erprobung des SEGEL-Ins-
truments erfolgte im Juni und Juli 2016 an 
N = 209 Schülerinnen und Schülern der 
fünften Jahrgangsstufe. Dabei handelt es 
sich um die Stichprobe aus Studie 2. Die 
Kinder (51.9  % Mädchen) waren zu diesem 
Zeitpunkt M = 12.52 (SD = 0.72) Jahre alt. 
Davon berichteten 18.7 % selbst ein Kind 
mit Lernproblemen, 5.7 % ein Kind mit 
Sprachproblemen und 8.6  % ein Kind mit 
Verhaltensproblemen zu sein. 92.8 % ga-
ben an, Kinder mit Lernproblemen, 81.3 % 
Kinder mit Sprachproblemen und 94.7 % 
Kinder mit Verhaltensproblemen zu ken-
nen.
Ergebnisse und Diskussion
Zur Prüfung der Fragebogenstruktur wurde 
separat für die Bereiche Lernen, Sprache 
und Verhalten eine konfirmatorische Fakto-
renanalyse in Mplus 7.4 durchgeführt (Gei-
ser, 2011). Außerdem wurden die internen 
Konsistenzen der Skalen bestimmt. Tabelle 
2 informiert über die deskriptiven Kennwer-
te der Skalen. Die internen Konsistenzen 
aller Skalen lagen in einem guten Bereich. 
Abbildung 1 zeigt die Faktorenladungen 
und Korrelationen der latent modellierten 
Skalen.
Die einzelnen Strukturgleichungsmo-
delle für die drei Bereiche Lernen, Sprache 
und Verhalten wiesen Kennzahlen in ver-
gleichbarer Höhe auf (s. Abbildung 1). So-
wohl die Korrelationskennwerte der laten-
Lernen Sprache Verhalten
Strukturelle Unterrichtsorganisation
Anzahl der Items 5.00 5.00 5.00
M 2.28 1.82 1.14
SD 0.64 0.84 0.86
.84 .89 .90
Soziale Aspekte und Wohlbefinden
Anzahl der Items 4.00 4.00 4.00
M 2.21 2.25 1.94
SD 0.54 0.59 0.64
.70 .82 .76
Zusammen Lernen
Anzahl der Items 6.00 6.00 6.00
M 2.22 2.22 1.97
SD 0.49 0.50 0.59
.71 .73 .75
Tabelle 2: Deskriptive Kennwerte der Studie 3
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung,  = Cronbachs Alpha. Die Trennschärfen der 
Items lagen in einem Bereich von .329 < ri < .843.
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ten Skalen als auch die Faktorladungen wa-
ren ähnlich, so dass sich ein vergleichbares 
Muster für die drei Bereiche Lernen, Spra-
che und Verhalten ergab. 
Die Parameterschätzung erfolgte über 
den Maximum Likelihood Schätzer (ML). 
Um die Güte des Modells zu beurteilen, 
wurden die Modellfitindices der drei konfir-
matorischen Faktorenanalysen betrachtet (s. 
Tabelle 3). Um die Anpassungsgüte ein-
schätzen zu können, wurden Comparative 
Fit Indices (CFI) und die jeweiligen Stan-
dardized Root Mean Residuals (SRMR) be-
stimmt. Ein Modell weist eine zufrieden 
stellende Anpassung auf, wenn CFI > .90 
sowie SRMR <.08 ausfallen (Hu & Bentler, 
1999). 
Die Modellfitindices lagen insgesamt im 
akzeptablen Bereich (s. Tabelle 3). Am bes-
ten passt das Modell für den Bereich Ver-
halten auf die Daten. Betrachtet man die 
empfohlenen Cut-off-Richtwerte, so liegen 
die Werte für den Bereich Sprache leicht 
abweichend von den Empfehlungen. Beim 
weiteren Einsatz von SEGEL an größeren 
Stichproben sollte hierauf ein Augenmerk 
gelegt werden. Aufgrund der hohen Korre-
lationskennwerte zwischen den Skalen 
Soziale Aspekte und Wohlbefinden und Zu-
sammen Lernen wurde zudem eine Zwei- 
Faktorenlösung geprüft. Eine entsprechende 
Modellierung hielt sowohl einer statisti-
schen als auch einer inhaltlichen Überprü-
fung nicht stand.
In einem letzten Schritt wurden t-Tests 
durchgeführt, um zu überprüfen, inwiefern 
Unterschiede zwischen den Einschätzun-
gen in den Bereichen Lernen, Sprache und 
Verhalten identifizierbar waren (s. Tabelle 
4). Die durchgeführten t-Tests bei verbunde-
nen Stichproben ergaben in jeder Skala be-
deutsame Unterschiede zwischen den Be-
Abbildung 1. Strukturgleichungsmodelle zu den SEGEL-Skalen. Dargestellt sind standardisierte Koeffi-
zienten. Die Kennzahlen sind von oben nach unten (Faktorladungen) bzw. links nach rechts (Korrela-
tionen) in folgender Reihenfolge den Bereichen zuzuordnen: Lernen, Sprache, Verhalten; SUO = 
Strukturelle Unterrichtsorganisation, SAW = Soziale Aspekte und Wohlbefinden, ZL = Zusammen Ler-
nen.
BIC 2 df 2/df p CFI SRMR
Lernen 6534.252 160.722 87 1.847 .05 .921 .060
Sprache 6570.867 243.764 87 2.802 .05 .890 .082
Verhalten 7177.758 171.927 87 1.976 .05 .937 .057
Tabelle 3: Modellfitindices der konfirmatorischen Faktorenanalysen aus Studie 3
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reichen Lernen und Verhalten bzw. Sprache 
und Verhalten. Dieser Unterschied war am 
stärksten für Einschätzungen zur Strukturel-
len Unterrichtsorganisation (s. auch die 
Effektstärken in Tabelle 4). Für diese Skala 
ergab sich zudem ein bedeutsamer Unter-




Gemeinsames Lernen in einer Klasse be-
deutet, dass Kinder unabhängig von indivi-
duellen Voraussetzungen zusammen lernen 
und ihre Unterschiedlichkeit akzeptieren. 
Werden die Unterschiede für Unterrichts-
prozesse genutzt, so kann von gelingendem 
gemeinsamen Lernen ausgegangen werden, 
insofern die Differenzen nicht zu einem 
Hierarchiegefälle beitragen (Prengel, 2001). 
Das Herstellen von Gemeinschaft in einer 
Klasse hängt auch davon ab, wie die einzel-
nen Akteure sich selbst und andere wahr-
nehmen. Dazu gehört es, sowohl eigene 
Probleme wahrzunehmen als auch sich 
in andere Kinder, die Probleme beim schu-
lischen Lernen haben, hineinversetzen zu 
können. In inklusiven Klassen geht es nicht 
darum, Unterschiede nicht mehr wahrzu-
nehmen, sondern angemessen darauf zu 
reagieren. Die Erfassung der Einstellung von 
Kindern zum gemeinsamen Lernen wurde 
deshalb in der vorliegenden Untersuchung 
betrachtet.
Das Ziel der Untersuchung war es, ein 
Instrument zu entwickeln, das die Einstel-
lung von Grundschulkindern im Hinblick 
auf das gemeinsame Lernen erfasst. Auf-
grund dessen, dass uns keine Studien zu 
unterrichtsspezifischen Einstellungen be-
kannt waren, wurden triangulierende me-
thodische Vorgehensweisen gewählt, um 
ein neues Messinstrument zu entwickeln. 
Zunächst wurden innerhalb der Studie 1 
mit Hilfe von qualitativen Interviews mit 
Grundschulkindern die Kenntnisse und die 
Wortwahl in Bezug auf gemeinsames Ler-
nen erfasst. Anschließend erfolgte ein Trans-
fer der gewonnenen Erkenntnisse aus der 
Studie 1, der in der Formulierung von Ein-
stellungsitems mündete. Die Befunde der 
Tabelle 4: t-Tests über die SEGEL-Skalen bei verbundenen Stichproben
Differenz t p d
Strukturelle Unterrichtsorganisation
Lernen – Sprache 0.461 9.425 <.001 0.60
Lernen – Verhalten 1.139 18.322 <.001 1.48
Sprache – Verhalten 0.679 11.622 <.001 0.80
Soziale Aspekte und Wohlbefinden
Lernen – Sprache -0.033 -0.851 .396 -0.06
Lernen – Verhalten 0.278 6.371 <.001 0.47
Sprache – Verhalten 0.311 7.212 <.001 0.50
Zusammen Lernen
Lernen – Sprache -0.003 -0.114 .909 -0.01
Lernen – Verhalten 0.252 6.819 <.001 0.46
Sprache – Verhalten 0.256 7.098 <.001 0.47
Anmerkungen: Die Stichprobe umfasste N = 209 Schülerinnen und Schüler; t = Teststatistik; p = Signifikanz; 
d = Effektstärke.
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Studie 2 konnten die grundlegende Eignung 
der gewählten Fragebogenerhebung bestäti-
gen, wiesen aber zugleich auf eine notwen-
dige weitere Ausdifferenzierung der Frage-
bogenstruktur hin. Schließlich wurden in 
Studie 3 sprachlich und inhaltlich überar-
beitete Items erneut eingesetzt und die 
Struktur konfirmatorisch geprüft. Das Ergeb-
nis dieser Untersuchung ist das Instrument 
SEGEL. Bezogen auf die Fragestellungen er-
gaben sich zwei Hauptbefunde:
Erstens lässt sich mit diesem Fragebogen 
die Einstellung von Grundschulkindern 
zum gemeinsamen Lernen zuverlässig erhe-
ben. Im Prozess der Item-Entwicklung wur-
den zwei Aspekte deutlich. Zum einen ist 
es insbesondere bei Grundschulkindern 
wichtig, spezielle Aufmerksamkeit auf die 
sprachliche Formulierung zu legen. Die 
qualitative Befragung in Studie 1 diente 
dem Zweck, das Vorwissen, im vorliegen-
den Fall zum Einstellungsobjekt gemeinsa-
mes Lernen, zu erheben und in die sprach-
liche Formulierung der Items einfließen zu 
lassen. Darüber hinaus erschweren unbe-
kannte Wörter, komplexe Satzkonstruktio-
nen sowie Negationen bereits bei Erwach-
senen das Verstehen und sollten umso mehr 
bei Heranwachsenden vermieden werden 
(Jonkisz, Moosbrugger & Brandt, 2012). Bei 
der Formulierung der finalen SEGEL-Items 
wurden diese Empfehlungen beachtet. Zum 
anderen ist aus inhaltlicher Sicht bedeu-
tend, im Fragebogen eine Balance zwischen 
Breite und Tiefe zu wahren. Anschaulich 
wurde diese Problematik infolge der Item- 
Erprobung in Studie 2. Zunächst wurden im 
Fragebogen Einstellungen zu Kindern mit 
Lernproblemen und zu besonders schnell 
lernenden Kindern abgefragt, um ein Di-
versitätsspektrum zu berücksichtigen. Der 
Analogie folgend hätte dies auch in den an-
deren beiden Bereichen Sprache und Ver-
halten erfolgen können, gleichwohl wäre 
der Fragebogen dadurch erheblich verlän-
gert worden. In der Studie 3 wurde demzu-
folge nur noch die Einstellung zum gemein-
samen Lernen von Kindern mit bzw. ohne 
Lern-, Sprach- oder Verhaltensprobleme er-
fragt.
Zweitens zeigte sich, dass die mittleren 
Einstellungsausprägungen im Bereich Ver-
halten auf allen drei Skalen niedriger aus-
fielen als in den Bereichen Lernen und 
Sprache. Dies entspricht den Befunden bei-
spielsweise von Wocken (1993), Sipperste-
in, Norins und Mohler (2007) und Schwab 
(2015), die entsprechende Unterschiede 
 bezogen auf allgemeine Einstellungen von 
Schülerinnen und Schülern gegenüber 
Peers mit Beeinträchtigungen fanden. Darü-
ber hinaus verdeutlichen die Befunde aber 
auch, dass Grundschulkinder zwischen den 
Förderbedarfen differenzieren. Somit ist zu 
vermuten, dass nicht generell Schülerinnen 
und Schüler mit einem Förderbedarf von 
geringerer Akzeptanz bedroht sind, sondern 
dass insbesondere jene Schülerinnen und 
Schüler mit externalisierenden, aggressiven 
Verhaltensweisen auf weniger positive Ein-
stellungen bei ihren Peers stoßen. Bezüg-
lich der Einstellung zur strukturellen Unter-
richtsorganisation ergaben sich zudem be-
deutsame Unterschiede zwischen allen drei 
Förderbereichen. Während differenzieren-
de Maßnahmen für Kinder mit Lernproble-
men auf breitere Zustimmung stoßen, galt 
dies weniger für Kinder mit Sprachproble-
men und am wenigsten für Kinder mit Ver-
haltensproblemen. Vier der fünf Items der 
Skala beziehen sich auf Aufgaben im Unter-
richt. Denkbar ist, dass die befragten Grund-
schulkinder ihre Einschätzungen auf schrift-
liche Leistungen bezogen. Somit wäre die 
Abstufung des Zustimmungsgrades in Ab-
hängigkeit von den antizipierten Verständ-
nisschwierigkeiten zu interpretieren. In 
nachfolgenden Studien sollte dieser Aspekt 
weiter vertieft werden und z. B. im Zusam-
menhang mit der Wahrnehmung von Ge-
rechtigkeit im Unterricht und der Ausbil-
dung eines positiven Lernklimas betrachtet 
werden (Donat, Knigge & Dalbert, 2018).
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Limitationen und Perspektiven
Die ersten Limitationen der Untersuchung 
betreffen die gewählte Stichprobe. Sowohl 
die Kinder aus der Studie 1, mit denen Inter-
views durchgeführt wurden, als auch die 
Kinder der Studien 2 und 3, die die Items 
erprobten, lernten an inklusiven Grund-
schulen. Insofern war die Stichprobe nicht 
repräsentativ für alle Grundschulen. Be-
trachtet man jedoch die Situation an deut-
schen Grundschulen generell, so wird deut-
lich, dass es erstens die Schulform ist, deren 
Schülerschaft ohnehin über die größte He-
terogenität verfügt und zweitens wird übli-
cherweise beim Ausbau inklusiver Struktu-
ren in Deutschland bei den Grundschulen 
begonnen (Powell, 2009). Die Stichproben-
größe war für die Entwicklung eines Instru-
mentes angemessen, wenngleich eine hö-
here Anzahl an befragten Kindern der Be-
stätigung von Befundmustern zuträglich ge-
wesen wäre (s. a. Döring & Bortz, 2016). 
In den SEGEL-Items und auch in den je-
weils vorangestellten erklärenden Vignetten 
wird auf Kinder abgezielt, die Probleme in 
verschiedenen Bereichen haben. Die in der 
Studie befragten Kinder kannten solche Kin-
der und schätzen sich teilweise auch selbst 
so ein. Dieser Ansatz, sich auf Probleme zu 
beziehen, erscheint zunächst defizitär und 
an einer Norm ausgerichtet. Möglicherwei-
se erachten einzelne betroffene Kinder ge-
ringe Fähigkeiten in einem der Bereiche 
auch nicht als problematisch. Die Ergebnis-
se aus den Interviews der Studie 1 verdeut-
lichen jedoch, dass zur Beschreibung eines 
Phänomens bzw. eines Fähigkeitsgrades Be-
griffe wie behindert, nicht normal, jemand 
mit Problemen häufig verwendet wurden. 
Insofern erschien uns die Benennung von 
Problemen zielführend und der Sprache der 
Kinder angemessen.
Eine weitere Limitation bezieht sich auf 
die Heterogenitätsmerkmale, die im SE-
GEL-Instrument angesprochen werden. Es 
wurde ausschließlich auf die Dimension 
Behinderung eingegangen und diesbezüg-
lich lediglich drei sonderpädagogische För-
derbedarfe bzw. ausgewählte Verhaltensbe-
schreibungen dessen aufgenommen. Durch 
die parallele Formulierung der Items ist eine 
Erweiterung auf andere Heterogenitäts-
merkmale jedoch durchaus denkbar. Ent-
scheidend ist dabei eine präzise Beschrei-
bung der zu betrachtenden Gruppe von 
Kindern einschließlich ihres Verhaltens, ins-
besondere bei nicht wahrnehmbaren Merk-
malen.
Die Ergebnisse des finalen SEGEL-Inst-
ruments aus Studie 3 bilden einen Quer-
schnitt ab. Inwiefern es sich um stabile Wer-
te handelt oder ob sie veränderbar sind, 
kann mit den vorliegenden Daten nicht 
überprüft werden. Eine Interventionsstudie 
mit dem Ziel der Sensibilisierung von 
Grundschulkindern für Kinder mit Förder-
bedarfen und der Erfassung von Einstel-
lungsveränderungen mit Hilfe von SEGEL 
wird derzeit ausgewertet.
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SEGEL-Vignetten:
In den nächsten Sätzen geht es um Kinder, die Probleme beim Lernen haben. Sie brauchen 
mehr Zeit, bis sie eine Aufgabe verstanden haben, und es dauert länger, bis sie fertig sind.
Bist du selbst ein Kind mit Lernproblemen?  □ ja □ nein
Kennst du andere Kinder mit Lernproblemen?  □ ja □ nein
In den nächsten Sätzen geht es um Kinder, die Probleme mit ihrer Sprache haben. Es fällt 
ihnen schwer, Wörter zu verstehen und Sätze zu bilden. Oft können sie sich nicht gut mit 
anderen verständigen.
Bist du selbst ein Kind mit Sprachproblemen?  □ ja □ nein
Kennst du andere Kinder mit Sprachproblemen?  □ ja □ nein
In den nächsten Sätzen geht es um Kinder, die Probleme mit ihrem Verhalten haben. Sie 
werden schnell wütend und sind manchmal aggressiv. Sie fühlen sich schnell provoziert 
und können verletzend sein.
Bist du selbst ein Kind mit Verhaltensproblemen?  □ ja □ nein
Kennst du andere Kinder mit Verhaltensproblemen?  □ ja □ nein
Anhang














1. Es ist okay, wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen wenige Aufgaben ma-
chen müssen.
2. Es ist in Ordnung, wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen viel Zeit für 
ihre Aufgaben bekommen.
3. Es ist okay, wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen viel Unterstützung 
vom Lehrer bekommen.
4. Es ist in Ordnung, wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen bei einem Test 
leichte Aufgaben bekommen.
5. Es ist okay, wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen in einer Gruppenar-
beit leichte Aufgaben bekommen.
Skala: Soziale Aspekte und Wohlbefinden
1. Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen fühlen sich im Unterricht wohl, auch 
wenn andere Kinder viel schneller lernen / besser sprechen können / sich besser ver-
halten können.
2. Kinder ohne Lern-/Sprach-/Verhaltensprobleme sind im Unterricht nett zu Kindern mit 
Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen.
3. Kinder ohne Lern-/Sprach-/Verhaltensprobleme hören im Unterricht zu, wenn Kinder 
mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen etwas sagen.
4. Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen kommen im Unterricht gut mit Kindern 
ohne Lern-/Sprach-/Verhaltensprobleme aus.
Skala: Zusammen Lernen
1. Es ist gut, wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen und Kinder ohne Lern-/
Sprach-/Verhaltensprobleme in einer Klasse sind.
2. Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen trauen sich, im Unterricht mitzuma-
chen.
3. Es ist okay, dass Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen von anderen Kindern 
unterstützt werden.
4. Kinder können gut in einer Klasse lernen, auch wenn Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhal-
tensproblemen den Unterricht aufhalten.
5. Kinder ohne Lern-/Sprach-/Verhaltensprobleme helfen Kindern mit Lern-/Sprach-/Ver-
haltensproblemen dabei, besser zu lernen / sich besser zu verständigen / sich schneller 
zu beruhigen.
6. Kinder mit Lern-/Sprach-/Verhaltensproblemen können in einer Gruppenarbeit gut mit-
machen.
